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DargestelltamBeispieleinermultimedialenLernumgebung
Evaluationas aResearchProblemofInstructionalDesign
DerArtikelbeschreibtanhandeineskonkretenBeispielsdieverschiedenenPhasen
der EvaluationeinesmultimedialenLehrprogrammszumThema„Wirtschaftssyste¬
me".ZugrundegelegtwirddabeieinvonRoss&Morrison(1997)entwickeltesEva¬
luationsmodellmitvierKomponenten,vondenenzwei—dieMethodologieundDaten¬
analyse-ausßhrlichinBezugaufdieEvaluation desMultimedia-Programmsdarge¬
stelltwerden,dasnachdenPrinzipienderLehrkonzeption „CognitiveApprentices¬
hip"entwickeltundgestaltetwordenist. MitdervorliegendenUntersuchungsind
erstmalsalleMethodender„CognitiveApprenticeship"(Modeling,Coaching,Scaf-
folding,Artikulation, ReflexionundExploration)innerhalbeinesLehrprogramms
realisiertundbezüglichihrerLerneffektivitätuntersuchtworden.DieErgebnissestüt¬
zengenerelldieEffektivitätderLehrkonzeptionder„CognitiveApprenticeship"als
GrundlageßrdiedidaktischeGestaltungmultimedialerLehrsysteme.DasMultime¬
dia-ProgrammwurdeaufgrundderEvaluationsdateneinergrundlegendenModifi¬
zierungundRevisionunterzogen,umdieUmsetzungder„Cognitive Apprentice¬
ship"auchaufinhaltlicherundmethodischerEbenezuverbessern.Weiterhinbleibt
zuuntersuchen,wiedierechthoheninter-wieauchintraindividuellenLeistungsun¬
terschiedezustandekommen.
Thearticledescribesthedifferentphasesofevaluationappliedtothemultimediapro¬
gram„EconomicSystems"asanexample.TakingtheevaluationmodelofRoss&
Morrison(1997)asaßndamentalbasis,twoofthefourcomponents-namelymetho-
dologyanddataanalysis—havebeenappliedinordertoevaluatethemultimediapro¬
gramthathas beendevelopedanddesignedinaccordancetotheprinciplesofthe
„CognitiveApprenticeship"-approach.
Forthefirsttime,allmethodsoftheCognitive Apprenticeship(i.e. modeling,Coa¬
ching,scaffolding,articulation,reflectionandexploration)havebeenrealized with¬
inanuniquemultimedialearningenvironment,andhavebeeninvestigatedwithre¬
gardtotheirlearningeffectivity.Theresultsgenerallyindicatetheeffectivityofthe
CognitiveApprenticeshipmethodsconsideredasatheoreticallysoundconception
forthedesignofmultimedialearningenvironments.Inviewoftheevaluationdatathe
programhasbeenmodifiedandrevisedinordertoimprovethelearningenvironment
withregardtoitsContentsandmethods.Inßture,wewillinvestigateinmoredetail
howtheobservedsubstantialinterindividualaswellasintraindividualdifferencesin
Performancecouldbeexplained.
1. EinführungindieProblemstellung
„Instruktionsdesign"bzw.„didaktischesDesign"bezeichneteinepädago¬
gisch-psychologischeundsystemtheoretisch begründeteTechnologie der
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Entwicklung,Gestaltung,ImplementationundEvaluationvonLernsituatio¬
nenundLernumgebungen-angepaßtan„Lerner(Zielgruppe),Aufgaben
(Anforderungen),RessourcenundBezugssystem"(Flechsig,1990,S.31).
BezüglichderhierfürerforderlichenPlanungsschrittebestehtindereinschlä¬
gigenLiteraturseitlangemweitgehenderKonsens-soauchimHinblickauf
einesystematischeEvaluationdernachdidaktischenGesichtspunktenent¬
wickeltenundgestaltetenLernumgebungenundLernmaterialien.Esdürfte
unmittelbareinleuchten,daßeinegenauePrüfungderEffektivitätvonLehr-
Lern-Systemenvorallemdannbedeutsamwird,wenndieseunterNutzung
kostspieligerInformations-undKommunikationstechnologienentwickelt
undimplementiertwerden.DaraufhattebereitsStolurow(1973)beiderDar¬
stellungdertransaktionalenUnterweisungundihrernotwendigenUnterstüt¬
zungdurchComputerhingewiesen,undSeelundDörr(1997)habendement¬
sprechenddieBedeutungderKontrollederLerneffektivitätmultimedialer
LernumgebungenauchunterKosten-Nutzen-Aspektenhervorgehoben.
DieEvaluationvonLernumgebungenundLernmaterialienaufeineAnalyse
derKostenundNutzenzubeschränken,entsprächeabernichtdemStellen¬
wert,derihrimInstruktionsdesignalsPlanungswissenschaftinsgesamtzu¬
gesprochenwird,insofernallebekanntenModelledesInstruktionsdesigns
einemethodischsolidedurchzuführendeEvaluationalszentralenundunver¬
zichtbarenBestandteileineseffektiven,rationalbegründetendidaktischen
DesignsvonLehr-Lern-Prozessenbetrachten(vgl.imÜberblickDijkstraet
al., 1997;Tennysonetal., 1997).Dabeiwirdgrundsätzlichzwischen zwei
FormenderEvaluationunterschieden:DieformativeEvaluationzieltdar¬
auf,Lehrprogrammezuverbessern,indemInformationenüberdieeffektive
NutzungderverschiedenenProgrammkomponentenindasSystemzurück¬
gemeldetwerden.ImUnterschieddazuwirdeinesummativeEvaluation
durchgeführt,umdasAusmaßzumessen,indemangezielteHauptergebnis¬
seamEndeeinesKurseserreichtwerden.EineweitereUnterscheidungist
hinsichtlichderInstrumentierungderEvaluationzutreffen,insoferndiese
aufdieErhebungquantitativerwieauchqualitativerDatenangelegtsein
kann.ZuguterLetztkannauchdanachdifferenziertwerden,obderErfolgei¬
nesLehrprogrammsdurchdasAusmaßdefiniertwird,indemdiefestgestell¬
tenLernergebnissedenfestgelegtenZielkriterienentsprechen,oderobLer¬
nen als ein idiosynkratischer Prozeß der Wissenskonstruktion begriffen
wird,dessenbedeutsameErgebnisseinEinstellungen,Wertvorstellungen,ei¬
nemGefühlvonVerantwortlichkeitoderdenmentalenModellenbestehen,
diePersonenwährendihrerLernerfahrungenentwickeln.
BereitsdieseknappeSkizzederZielsetzungenundAufgabenstellungender
Evaluationverdeutlicht,daßdiese KomponentendesInstruktionsdesigns
nichtnureineaufwendigepraktischeTätigkeitist,sonderneinerelativum¬
fassendeundkomplexeForschungsaufgabedarstellt,deringroßenEntwick¬
lungsprojektenwiez.B.demJasper-ProjektderCognitionandTechnology
GroupatVanderbilt(1997),demProjekt„ScienceQuest"(Litchfield&Matt-
son,1989)oderden„Goal-basedScenarios"(z. B.Schanketal. 1993/94)
zentraleBedeutungbeigemessenwird.AuchimRahmendes„4M-Projek-
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tes"(Milti-AzediaundMentaleModeIle)',dassichmitderKonstruktionmen¬
talerAnalogiemodelleunterdenbesonderenBedingungendesLernensmit
multimedialenLehrsystemenbefaßt(vgl.Al-Dibanetal., i.pr.; Seeletal.,
1998),stelltesichdieEvaluationdesnachdendidaktischenPrinzipiender
Konzeption„CognitiveApprenticeship"entwickeltenundgestaltetenMulti¬
media-Programms„Wirtschaftssysteme"alszentraleUntersuchungsaufga¬
beheraus.Darübersollimfolgendenberichtetwerden.
2. DasEvaluationsmodell
UnterdenverschiedenenAnsätzen,diein derLiteraturfürdieEvaluation
multimedialerLehrprogrammebeschriebenwerden,entschiedenwirunsfür
dasEvaluationsmodellvonRossundMorrison(1997),dessenHauptkompo¬
nenten(nachgeringfügigerModifikation)wiefolgtdarzustellensind:
Abbildung1:
HauptkomponentendesEvaluationsmodellsvonRoss&Morrison(1997,S.340)
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Dipl.-Psych.S. Held,FrauDipl. Inform.C.Hess,FrauKatharinaSchenkund
FrauDipl.-Psych.S.Wilczek.
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Andiesem Modellorientierte sich die Evaluation des Multimedia-Pro¬
gramms„Wirtschaftssysteme",überdiewirnunberichtenwerden.Wiein
derAbbildunghervorgehoben,werdenwirunsdabeivorallemaufdieKom¬
ponenten„Methodologie"und„DatenanalyseundInterpretation"konzen¬
trieren.DementsprechendstehenfolgendeSchrittederProgrammevaluation
imMittelpunktunsererBetrachtungen:(1)DieProgrammanalyse,umdieIn¬
halte undVermittlungsmethoden desLehrprogrammszubestimmen, (2)
eineTeilnehmer-Analyse,umdieLerngruppe(n)unddenAnwendungsbe¬
reichdesProgrammsfestzulegen,(3)eineSpezifikationdesEvaluationsde¬
signs,(4)dieEntwicklungbzw.Festlegungder(Meß-)Instrumenteund(5)
dieAusführungdesEvaluationsplansundKontrollederAusführung.Daran
schließtdieDatenanalyseundInterpretationderErgebnissean,gefolgtvon
Schlußfolgerungenhinsichtlichevtl.notwendigerModifikationendesLehr¬
programms.
Abgesehendavon,daßdieEvaluationdesLehrprogramms„Wirtschaftssy¬
steme"imRahmendes„4M-Projektes"unerläßlichwar,umzufundierten
AussagenhinsichtlichseinerLern-undTransferwirksamkeitzugelangen,
begreifenwirsieauchalsBeitragzurempirischenBegründungeinerMulti¬
media-Didaktik,inderenEntwicklungwirnochstehen.Tatsächlichistdies¬
bezüglichkritischfestzuhalten,daßeszurZeit(noch)keineumfassendeund
einheitlicheMultimedia-DidaktikimSinneeinestheoriebasiertendidakti¬
schenDesignsmultimedialerLernsystemegibt—sodasUrteilvonIssing
(1994)undGoodyear(1997).Vielmehrgibtessovieleerfolgversprechende
AnsätzedesdidaktischenDesignsmultimedialerLernumgebungenwieesIn¬
stituteundZentrenfürihreEntwicklunggibt.DiesesMankospringtumso
stärkerinsAuge,alsvieleAutoren(z. B.Dugdale,1994;Hannafin,1992;
Rieber,1996),wiebereitsStolurowvoreinemVierteljahrhundert,davonaus¬
gehen,daßeffektiveLernumgebungen,dieSchülerzumNachdenkenund
Problemlösenanregenundqualifizierensollen,nurmitHilfe„emergenter
Technologien"zurealisierenseien,dieverschiedeneMedienkomponenten
(Text,Sprache,Video,Simulationenusw.)zueinemintegrativenVerbundzu¬
sammenschweißen.InsofernstelltunsereUntersuchungderLern-undTrans¬
ferwirksamkeiteinenaufderGrundlagederInstruktionsstrategie„Cogniti¬
veApprenticeship"entworfenenLernumgebungundihrer multimedialen
AusgestaltungaucheinBeitragzurEntwicklungeinerMultimedia-Didaktik
darundistimKontextmitanderenForschungsansätzenwiez.B.dem„Jas¬
per-Projekt"derCognitionandTechnologyGroupatVanderbilt(1997)und
den„Goal-basedScenarios"vonSchankundMitarbeitern(z.B.Schanket
al. 1993/94)zusehen.
3. MethodologiederEvaluationdesLehrprogramms
„Wirtschaftssysteme"
GemäßdemzugrundegelegtenEvaluationsmodellbestehtderersteSchritt
derHauptkomponente„Methodologie" in derProgrammanalyse,diesich
aufInhaltundMethodederVermittlungbezieht.
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3.1 Programmanalyse.
InbezugaufdieInhalteorientiertenwirunsgrundlegendaneinerAussage
Glasers(1984),wonacheineVerbesserungvonLernfähigkeitendurchdie
EinübungbegrifflichenundprozeduralenWissensimKontextspezifischer
Wissensbereicheerfolgt.LernenundDenkenentwickelnsichinweitgehen¬
derAbhängigkeitvondenInhaltenundBegriffeneinesWissensbereichs,
wiesieinLernsituationenenthaltensind.DieseschränkendasWissenein,
umbestimmtenZweckenundZielenzudienen.DenthematischenSchwer¬
punktdesLehrprogrammsstellenWirtschaftssystemealserdachteGebilde
dar, mittelsdererrealeWirtschaftsordnungenerklärtwerden.Damitent¬
sprichtdasProgrammausinhaltlicherSichtderzentralenBedeutung,die
volkswirtschaftlicheProzesseundEntscheidungenfürunseralltäglichesLe¬
benhaben:„Allyourlife-fromcradletograveandbeyond—youwillrun
againstthebrütethruthsofeconomics"(Samuelson,1983,p.ii).DieseAn¬
nahmeliegtauchdenmeistenLehrplänenz.B.fürdiegymnasialeOberstufe
zugrunde,insoferndieBehandlungvolkswirtschaftlicherThemenverbind¬
lichvorgeschriebenwird.Ihnenentsprechendthematisiertdasvonunsent¬
wickelte Multimedia-Programm dynamische Wirtschaftssysteme anhand
vonWirtschaftskreisläufenundderGeldpolitikderBundesbank.Imeinzel¬
nenwerden—inEntsprechungmitGlasersVerdikt—folgendeThemenbe¬
handelt:
• die Unterscheidung der verschiedenen Wirtschaftssektoren („private
Haushalte",„Unternehmen",„Staat",„Finanzsektor"und„Ausland"),in¬
klusivederzwischenihnenbestehendenGeldströme,
• dieStellungderBundesbankimWirtschaftssystemderBRD,
• dieFestlegungderGeldmengeM3alsGrundlagefürdieFeststellungdes
GeldmengenwachstumsineinerVolkswirtschaft,
• dieMöglichkeitenderGeldschöpfungdurchdieBundesbankunddurch
dieGeschäftsbanken,
• diemitderÜberwachungderGeldmengeM3verfolgtengeldpolitischen
ZielederBundesbank,d. h.dieausreichendeVersorgungderVolkswirt¬
schaftmitGeldunddieSicherungderStabilitätdes Geldwertes.
DieLehrinhaltewerdenmitdemZiel,dieSchülerzurKonstruktionadäqua¬
terAnalogiemodelledynamischerWirtschaftssystemezubefähigen,unter
konsequenter Nutzung von „konzeptuellen Modellen" vermittelt (Seel,
1991).AlsgeeigneteskonzeptuellesModelldesWirtschaftssystemswird—
wieinfastalleneinschlägigenLehrbüchern—dasKreislaufmodelleinge¬
setzt(vgl.weiterführend:Seeletal., 1998).
DerVermittlungderLehrinhaltewirddieLehrkonzeptionder„CognitiveAp¬
prenticeship"zugrundegelegt.SieragtunterdenneuerenEntwürfen„kogni¬
tiver Lehr-Lern-Theoriendeshalb heraus, dasie daraufzielt, Merkmale
„idealer"LernumgebungenzuidentifizierenundineinGesamtmodelleffek-
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tivenLehrensundLernenszuintegrieren.InAnlehnunganVerfahrenderMe-
ta-AnalysegelangtendieAutorenderCognitiveApprenticeship(Collins,
Brown&Newman1989;Collins,Brown&Holum,1993)zuinsgesamt18
MerkmalsdimensionenvonLernumgebungen,diesieinvierumfassendeKa¬
tegorien gruppierten: Inhalte, Methoden,SequenzierungundSoziologie.
DieausführlicheBeschreibungdieserKategorieninbezugaufdasLehrpro¬
gramm„Wirtschaftssystem"findetsichinSeeletal. (1998).Imfolgenden
konzentrierenwirunsaufdieausderSichtdeszugrundegelegtenEvalua¬
tionsmodellsrelevantenKategorien.
HinsichtlichderKategorieInhalte unterscheidetdieKonzeptionderCogniti¬
veApprenticeshipzwischendenFormenbereichsspezifisches(deklaratives)
Wissen,heuristischesWissen,KontrollstrategienundindividuelleLernstile.
DasbereichsspezifischeWissen,dasdieSchülerdurchdieArbeitmitdem
Lehrprogrammerwerbensollen,hatseinenthematischenSchwerpunktim
BereichWirtschaftskreisläufe(insbesonderederGeldpolitikderBundes¬
bank),wasdenLehrplänenfürdiegymnasialeOberstufefürdasFachGe¬
meinschaftskunde/Rechtserziehung/Wirtschaftentspricht.Inbezugaufden
ErwerbheuristischenWissenszieltdasLehrprogrammdarauf,dieLernen¬
denimGebrauchderHeuristikendesZerlegenseinerkomplexenAufgabein
einfacherzulösendeTeilaufgabenundderAnalogiebildungzu schulen.
DurchdasimLehrprogrammimplementierteTraininghandlungsbezogener
MetakognitionwirdaucheinBeitragzurEntwicklungvonKontrollstrate¬
giengeleistet.
InderKategorieMethodenunterscheidetdieKonzeptionderCognitiveAp¬
prenticeshipzwischendenLehrverfahrendesModeling(=Vormacheneiner
Aufgabenlösung),Coaching(=NachhelfenundUnterstützenbeimNachma¬
chen)undScaffolding(=EntwickelnaufgabenbezogenerHeuristiken,die
sichandemPrinzipdesdarstellendenErklärensorientieren)sowiedeneher
aufdieFörderungmetakognitivenLernensbezogenenVerfahrenArtikula¬
tion(=Selbstverbalisierungi. S.lautenDenkens),Reflexion(=Nachdenken
übereigeneLösungsansätze)undExploration(=ErkundungneuerAufga¬
benstellungen).
DiestarkeBetonungdarstellendenErklärensliegtdarinbegründet,daßsich
dieAutorenderCognitiveApprenticeshipaufdieMetapherderhandwerkli¬
chenMeisterlehreundLehrlingsausbildungbeziehenunddamitdemseitder
AntikebekanntenVerständnisvonLehrenundLernenalsdemgemeinsamen
methodischenHandelnzweierodermehrererPartnerentsprechen,durchdas
sichwenigstenseinervonihnenLerngegenstände(hieralspraktischeoder
theoretischeFertigkeitendefiniert)aneignetunddabeivermittelsgeeigneter
Handlungendesanderen(z.B.durchVormachenundHilfestellungenbeider
AusführungeinerFertigkeit)angeleitetundunterstütztwird.Infolgedessen
gründendieerstendreiMethodenderCognitiveApprenticeshipaufderAn¬
nahme,daßdieLeistungsformenvonLernendenverbessertwerdenkönnen,
wennsiebeobachten,wieExpertenmitgestelltenAufgabenumgehenund
Problemelösen.DementsprichtdasModeling:DieBeobachtungeinesEx-
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pertenbeiderProblemlösungsollbewirken,daßdieLernendeneinModell
desLösungsprozessesentwerfenundsodannselbstbenutzen,umähnliche
Problemezulösen.AusdertraditionellenMeisterlehreaberweißman,daß
derLehrlingnichtdurchbloßesZuschauenlernt.Ermußauchversuchen,die
TätigkeitendesMeistersaktivnachzumachen.JeschwierigerdieFertigkeit
auszuführenist,destomehrFehlermachtderLehrling,undderMeistermuß
korrigierendeingreifen.InEntsprechungdazuzieltCoachingdaraufab,den
LernendenbeimNachahmenderProblemlösungzubeobachten,umihmHil¬
fen,Hinweise,Rückmeldungen,Erinnerungshilfenusw.anzubieten,wenn
erFehlermachtodernichtweiterkommt.Dabeikannesnotwendigwerden,
ihmweitergehendeHilfestellungenanzubieten,umdenAufbaueinespro¬
blemlösungsrelevantenHandlungsgerüstszu unterstützen. Dieswird als
Scaffoldingbezeichnet.DieZerlegungeinesZielsinTeilzieleunddieEnt¬
wicklungvonStrukturdiagrammenzurgraphischenDarstellungdesPro¬
blemraumsgehörenebensodazuwiedieBereitstellungphysikalischerMo¬
delle,umdieProblemstellungzuveranschaulichen.MitzunehmenderKom¬
petenzdesLernenden,dieAufgabenzulösen,werdendieHilfestellungen
ausgeblendet.
Schülerdazuzubringen,sichihrWissenunddieVersuche,einProblemzulö¬
sen,bewußtzumachen,stehtimMittelpunktderaufmetakognitiveKontrol¬
le(„Monitoring"und„Selbstregulation")desLernenszielendenMethoden.
HiernennendieAutorenderCognitiveApprenticeshipzunächstdieArtikula¬
tionalsVerbalisierungeigenerGedankenbeimProblemlösen,wasdurchaus
sinnvollist,belegtdocheineVielzahlvonUntersuchungen,daß„lautesDen¬
ken"ofthilfreichist,umeinProblemzulösen.IneinemnächstenSchritt
gehtesdarum,dieeigenenProblemlösungsversuchesystematischundselbst¬
kritischmitdenendesExpertenzuvergleichen.DaswirdalsReflexionbe¬
zeichnet.DenSchlußpunktsetztdieExploration:DieLernendensollenbei
neuenAufgabeneigeneLösungshypothesenund-wegeentwickelnunddie
erworbenenLernstrategienanwenden.
ÜberdiebisherbeschriebenenMerkmalsdimensionenderCognitiveAppren¬
ticeshiphinausgehendorientiertsichdasLehrprogramm„Wirtschaftssyste¬
me"auchexplizitanderKategorieSequenzierungderLernaufgabenund
legthierfür diePrinzipienderzunehmendenKomplexität,derzunehmenden
VielfaltundderBehandlungallgemeinervorspezifischenFertigkeitenzu¬
grunde.DaserstePrinzipkannauchals„vomEinfachenzumSchwierigen"
umschriebenwerden,indemzunächstrelativeinfacheProblemeeingeführt
werden,derenSchwierigkeitsgraddannschrittweisegesteigertwird.Da¬
nachsollenProblemeeingeführtwerden,dieverschiedenartigeStrategien
oderFertigkeitenzuihrerLösungerfordern(„zunehmendeVielfalt"),um
dieÜbertragungdesGelerntenaufneueAufgabenzuunterstützen.Alsför¬
derlichwirddabeidasVorgehenbeurteilt,eherallgemeinealsspezielleFer¬
tigkeitenderProblemlösungzutrainieren.
BevorwirinderDarstellungderEvaluationsschrittefortfahren,seiderHin¬
weiserlaubt,daßimVerhältniszuderMengedertheoretischenAbhandlun-
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genzurCognitiveApprenticeshipvergleichsweisewenigpraktischeReali¬
sierungenundEvaluationenvorliegen.Diesist inAnbetrachtderBedeu¬
tung,dieihrmittlerweilealsLehrstrategiezugeschriebenwird(vgl.Choi&
Hannafin,1995),bemerkenswert.DieAnalysederwenigenempirischenUn¬
tersuchungenläßtdieSchlußfolgerungzu,daßdievonCollinsetal.(1989)
genanntenMerkmalevonLernumgebungenvielfach als „Bausteine"be¬
trachtetwerden,dieeinzelnundvoneinandergetrennteingesetztundhin¬
sichtlichihrerLerneffektivitätgeprüftwerdenkönnen.Tatsächlichkonzen¬
triertemansichbishervorallemaufdieUntersuchungvonModelingund
Coaching(vgl.Farmer,Buckmaster&Legrand,1992;Lajoie&Lesgold,
1989;Niegemann,1995;Volet,1991);andereStudien(z.B.Järvelä,1995)
untersuchtendieMethodenModeling,ScaffoldingundReflectionimVerlau¬
feverbaler Interaktionen imUnterricht.Nureine Untersuchung(Casey,
1996)istunsbisherbekanntgeworden,inderversuchtwurde,alleMethoden
derCognitiveApprenticeshiphinsichtlichihrerLerneffektivitätzuevaluie¬
ren.DieseUntersuchungistfürunsauchdeshalbinteressant,dasiederFrage
nachging,obundinwelchemUmfangedieMerkmalederCognitiveAppren¬
ticeshipineinmultimedialesLernsysteminkorporierbarsind.
3.2 Teilnehmer-bzw.Lerngruppenanalyse
DasMultimedia-Programm„Wirtschaftssysteme"wendetsich primäran
Schüler/-innender Oberstufedes Gymnasiumsmit nichtwirtschaftlicher
Ausrichtung(vorzugsweiseKlassenstufe12/1),kannaberauch,wieunsere
erstenEvaluationsstudienbelegen,erfolgreichvonStudierenden(nichtwirt¬
schaftlicherDisziplinen)zumselbstkontrolliertenLernenbenutztwerden.
DasLehrprogrammbzw.einzelneTeiledarauswurdenbislanginvierUnter¬
suchungeneinerEvaluationunterzogen. Dieerste Untersuchungbefaßte
sichmitderEvaluationderMethodeModelingund kannausverschiedenen
GründenalseineexplorierendeVorstudieverstandenwerden.Imfolgenden
berichtenwirüberdieersteundzweiteStudie;diedritteUntersuchungwird
zurZeitdurchgeführt.AnStudie1nahmenStudierendederTechnischenUni¬
versitätDresden(N=36,LehramtsstudentenundStudierendeimHauptfach
Erziehungswissenschaft)teil,vondenen34indieAuswertungeinbezogen
werdenkonnten.29der34Versuchspersonenwarenweiblich,fünfmännli¬
chenGeschlechts,dasDurchschnittsalterbetrug21Jahre.Ander2.Studie
nahmenGymnasiastender12.Klassen(N=84)ausfünfGymnasienallge¬
meinbildenderAusrichtungenteil.
3.3 Evaluationsdesign
InÜbereinstimmungmitderLeitideepädagogischerLehr-Lern-Forschung,
kumulativesundüberdauerndesLernenkomplexerThemenbereichezuun¬
tersuchen(vgl. Norman,1978), ist dasLehrprogramm„Wirtschaftssyste¬
me"zurZeitaufeineBearbeitungszeitvonmehralssechsStundenangelegt
(dasentsprichtachtUnterrichtsstunden).
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InAnbetrachtdesForschungsstandes,derFragestellungunddesinnerhalbei¬
nersolchenStudiegegebenenRahmensentschiedenwirunsfüreineStrategie
derabgestuftenformativenEvaluation.Siekannwiefolgtdargestelltwerden:
Abbildung2: DarstellungderEvaluationsstrategie
Cognitive
Apprenticeship
modeling Coaching scaffolding articuiation reflection exploration
1. Studie modeling Coaching scaffolding exploration
UOI
UG2
UG1
UG2
UG3
U04
Lehrstrategien:
modeling Coaching scaffolding articuiation reflection exploration
cxplanalionbased
cxamplebased
NachdeminderVorstudiedieEffektivitätderaufdarstellendesErklärenbe¬
zogenenProgrammteile(Modeling,Coaching)untersuchtwordenwar,wo¬
bei sich diebesondersuntersuchtenkognitivenStrategien„Subsumtionana¬
logerBeispieleuntereinSchema"(=erklärungsbegründetesLernen)und
„InduktioneinesSchemasausanalogenBeispielen"(=ähnlichkeitsbegrün¬
detesLernen)alsgleichwirksamerwiesenhatten,wurdeninStudie1diespe¬
zifischenLerneffektevonScaffoldingnachdererfolgreichenBearbeitung
vonModelingundCoaching(aufdieLeistungeninExploration)geprüft.In
Studie2standdieformative EvaluationdermetakognitivenKomponenten
ArtikulationundReflexionsowiediesummativeEvaluationdesgesamten
LehrprogrammsimZentrumdesForschungsinteresses.
3.4Meßinstrumente
InAnbetrachtderzentralenBedeutung,diedemVörwissennachkognitions¬
psychologischerAuffassungfürdenErwerbneuenWissenszukommt,wur¬
dedasVörwissenderUntersuchungsteilnehmererstensanhandderLeistun¬
geneiner„Einstiegsaufgabe"zumVerständniseinerZeitungsmeldungund
zweitensmiteinemWissenstestzuDimensionenderökonomischenBildung
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(Beck,1993)ermittelt, derdeklarativesWissenzudenBereichenMikro-
undMakroökonomieprüft.UmmöglicheInteraktionenderexperimentellen
BedingungenmitbedeutsamenPersönlichkeitsmerkmalenzuerfassen,wur¬
denverschiedenePersonvariablenmittelsgeeigneterTestverfahren erho¬
ben(vgl.dazuimeinzelnenSeeletal.,1998).Alsrelevanterwiesensichle¬
diglichdiePersonvariablen„Motivation"(getestetmittelsLeistungsmotiva-
tionstestvonHermans,Petermann&Zielinski,1978)und„Einstellungenzu
wirtschaftlichenFragen"(getestetaufderGrundlagevonBeck,1993).
UmdieLerneffektivitätderverschiedenenexperimentellenVariationendes
Lehrprogrammszumessen,wurdezunächstdiePerformanzderLernenden
beiallenLernaufgabenderverschiedenenMethodenkomponentenvergli¬
chen.AufdenjeweiligenAufgabentypuszurPrüfungderLernwirksamkeit
derverschiedenenMethodenwirdinderDarstellungderBefundenochnä¬
hereingegangen.EinweiteresMaßfürdieaufgabenspezifischeLernlei¬
stungstellten dieFehler derLernendensowiedieBearbeitungszeitenpro
Lernaufgabedar.DanebennahmendieUntersuchungsteilnehmersubjektive
SchwierigkeitseinschätzungenderLernaufgabenvor.
3.5AusführungdesEvaluationsplans
DieEvaluationsuntersuchungmit SchülernwurdemitdemSchulunterricht
soabgestimmt,daßdasThemaGeldpolitikimGemeinschaftskundeunter¬
richtnochnichtbehandeltwordenwar.ZurZeitfindeteineweitereEvalua¬
tionsuntersuchungstatt(wiedermitGymnasiastender12.Klasse),inderdie
empirischePrüfungeineraufgrundderbisherigenErkenntnissemodifizier¬
tenUmsetzungdesdidaktischenKonzeptesderCognitiveApprenticeship
durchgeführtwird.
EsfolgteineknappeSkizze2derwesentlichenMerkmaledesLehrprogramms
„Wirtschaftssysteme".DerKomponenteModelingliegtdievonAhn,Brewer
&Mooney(1992)vorgenommeneDifferenzierungzwischen„erklärungsbe¬
gründetem"und„ähnlichkeitsbegründetemLernen"zugrunde.
BezüglichderGestaltungvonCoachingundScaffoldingfolgtenwirzumei¬
nenderArgumentationvonBransfordetal.(1990),wonacheffektive„Coa-
ches"dieLeistungenvonLernendenbeobachten,umAbweichungenvon
Zielsetzungenmöglichstkleinzuhalten,zugleichabersovielSpielraumwie
möglichgewähren,umExplorationenundProblemlösennichtzuunterbin¬
den.SiehelfendenLernenden,dieeigenenLeistungenzuüberdenkenund
mitanderenzuvergleichen.SchließlichzieleneffektiveCoachesdarauf,das
VorwissenderLernendenzuerfassenundFehlkonzeptionensowiefehlerhaf¬
teLösungsstrategienfestzustellen,umdieszumAusgangspunktkonzeptuel-
lerVeränderungenzumachen.ZumanderenfolgtenwirRiedel(1973),der
ineinerUntersuchungzurFörderungentdeckendenLernensergebnis-und
2 ZurausführendenDarstellungdesLehrprogramms„Wirtschaftssysteme"istauf
Seeletal. 1998verwiesen.
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Abbildung3: KognitiveStrukturvonModeling
SubsumtionanalogerAufgaben
untereinThema
InduktiondesSchemas
ausanalogenAufgaben
EinfuhrungdesallgemeinenSchemas VergleichvonanalogenBeispielenaus
Basis-undZielbereich
SubsumtionanalogerBeispieleaus
Basis-undZielbereichunterdasSchema
HerieitungdesallgemeinenSchemas
AnwendungderAnalogie-Modelledurch
denLehrerbeiderDarstellungvon
ZusammenhangentmZiclbereich
AnwendungderAnalogie-Modelledurch
denLehrerbeiderDarstellungvon
•ZusammenhangenimZielbereich
AnwendungderAnalogie-Modelledurch
dieLernendenbeimProblemlösenim
ZielbereichundbeiTransferaufgaben
AnwendungderAnalogie-Modelledurch
dieLernendenbeimProblemlosenim
ZiclbereichundbeiTransferaufgaben
prozeßorientierteLernhilfenfürdieBearbeitungvonProblemstellungenein¬
setzte,undstattetendieCoaching-KomponenteunseresLehrprogrammsmit
analogenLernaufgabenaus,derenLösunginEntsprechungmitderExperten¬
lösunginModelingdurchergebnisorientierteHilfestellungenangeleitetund
unterstütztwurde.GemäßderAnnahme,daßScaffoldingzurHerausbildung
einesallgemeinenHandlungsgerüstesfürProblemlösungenbeiträgt,wur¬
dendieLernaufgabenderScaffolding-Komponentcmitprozeßorientierten
Hilfestellungenausgestattet,dieHeuristikenwiedieZerlegungeinesZieles
in Teilziele oder Analogiebildung vermitteln sollten (vgl. Catrambone,
1995).MitfortschreitenderPraxiswurdendieseHilfestellungenzurückge¬
nommen(„fading"),umeinezunehmendeSelbstkontrollederAufgabenbe¬
arbeitungzubewirken.
ZusammenfassendkannderUnterschiedzwischenCoachingundScaffol¬
dingwiefolgtfestgehaltenwerden:
Abbildung4: ArtderHilfestellungenbeiCoachingundScaffoldingdes
Lehrprogramms„Wirtschaftssysteme"
COACHING SCAFFOLDING
ErgebnisorientierteHilfen ProblemorientierteHilfen
GegenstandzentrierteOrganisationder ProblemzentrierteOrganisationder
Lernprozesse Lernprozesse
Lösungshilfen Strukturierungshilfen
HilfeninFormvonAufgabenstellungen HilfenzurPräzisierungdesProblems
undHandlungsanweisungenohneBezug
aufdieProblemstellung
HilfenzumIdentifizierenbedeutsamer HilfenzumAnalysierendesProblems
Komponenten
HilfenzumGeneralisierendesrelevanten HilfenzurHypothesenbildung
Beziehungszusammenhangs HilfenzumÜberprüfenderHypothese
HilfenzumFestigendes Gelernten HilfenzumZusammenfassenderEr¬
kenntnisse
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ArtikulationwurdemitdemZieleinesEffektesaufdieAusbildungvonMeta¬
kognitiondurchdieAufforderungdesLehrprogrammesverwirklicht,die
Aufgabenstellungenzuparaphrasierenunddazuangefertigte schriftliche
NotizenmiteinervomLernsystemgegebenenLösungbesondershinsicht¬
lichdereingeführtenkonzeptuellenModellezuvergleichen.DieMethode
Reflexion,diemitBezugaufdieExpertenlösungdaraufzieltzulehren,wie
ProblemeeinesbestimmtenTypszulösensind,wurdeinFormeinersog.
Backward-Strategierealisiert,umdieAufmerksamkeitderLernendenauf
dieallenProblemaufgabengemeinsameLösungsstrategiezulenken.Inden
MittelpunktvonReflexionstelltenwirdaherdasZiel,konzeptuelleModelle
undAnalogienin ihrerheuristischenFunktionals Problemlösungsprinzi¬
pienzuvermitteln.WährenddenLernendenindiesemProgrammteilnoch
RückmeldungenübereigeneLösungsansätzegegebenwerden,zieltExplora¬
tiondarauf,dieLernendenzuermutigen,verschiedeneStrategienderPro¬
blemlösungohneHilfestellungenauszuprobierenunddieEffektedieserStra¬
tegienzubeobachten.BeiderBearbeitungvoninsgesamtsiebenTransferauf¬
gaben konnten die Lernenden alle verfügbaren Komponentendes Pro¬
gramms(konzeptuelle Modelle, AnimationenundVeranschaulichungen,
Tips,Bedienungshinweiseusw.)benutzen,jedochohneweitereproblembe¬
zogeneHilfen.
4. DatenanalyseundInterpretation
AufdemHintergrunddesskizziertenEvaluationsmodellswerdennuneinige
ausgewählteDatenzurAufgabenanalysesowiezurformativenundsummati-
venEvaluation desLehrprogramms„Wirtschaftssysteme"dargestellt.
4.1 Aufgabenanalyse
DerAusgangspunktfürdieKonstruktionundSequenzierungeinzelnerLern¬
aufgabenimInstruktionsdesignliegtineiner„kognitivenAufgabenanalyse"
(vgl.Seel,1997),diesowohleinesemantischeAnalysederAufgabeninhalte
(wasdieLernendennacherfolgreichemUnterrichtwissenoderkönnensol¬
len)alsaucheineAnalysederfürdaserfolgreicheBearbeitenalsnotwendig
undhinreichenderachtetenkognitivenOperationenumfaßt.KognitiveAuf¬
gabenanalysenzielenaufdieFeststellungderidealenLeistungsformen,ge¬
gendiedanndieLeistungsformendeseinzelnenLernendengeprüftwerden
können(vgl.Scandura,1995).
ObjektiveAufgabenanalyse
FürdiezahlreichenundunterschiedlichenVerfahrenderAufgabenanalyse
(vgl.Jonassen,Hannum&Tessmer,1989)geltenverschiedeneKriterien:(1)
FüreinehinreichendgenaueDifferenzierungderAnforderungenundsomit
KlassifikationvonProblemenmüssenderen Unterschiedeeindeutigundre¬
produzierbarfeststellbarsein; (2)dieAufgabenanalysesollteunabhängig
voneinerspeziellenAufgabenstellungbranchen-undproblemübergreifen¬
deGültigkeitbesitzenund(3)unabhängigvomAnwendersein,d.h.keinein-
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dividuellenKenntnisseundEigenschaftenderanalysierendenPersonenthal¬
ten(vgl.Langner,1991).
WirverwendetendasVerfahrenderProblem-undAufgabenanalysevonHak-
ker,Sachse&Schroda(1998),dasfürkomplexe,praxisnaheAufgabenstel¬
lungenentwickeltwurdeundinderLageist,mehrereDimensionenvonein¬
andergetrenntzubeschreiben.MitdiesemVerfahrenkannnichtnurdieKom¬
plexität(AnzahlvonTeilfunktionen,AnzahlundStärkeihrerVerknüpfun¬
gen)vonLernaufgabenuntersuchtwerden,sondernauchverschiedeneDi¬
mensionenwiez.B.„widersprüchlicheZiele"(ZahlderZiele,Zahlwider¬
sprüchlicherZiele,GradderZielkonkurrenz),„Intransparenz"(Informatio¬
nenzuAusgangsbedingungen,Lösungswegundangestrebtem Ergebnis),
„Freiheitsgrade" (Lösungsvarianten, Lösungswege),„Dynamik"(zeitliche
VeränderungenvonAusgangsbedingungen, Kalkulierbarkeit vonEingrif¬
fen,EinflüssevonRandbedingungen)und„erforderlichesWissen"(spezifi¬
sches Sachwissen, problemspezifische Vorgehensweisen, allgemeine Lö¬
sungsstrategien).JedeLernaufgabekannsomitdurcheinmultidimensiona-
les,objektivesAnforderungsprofilcharakterisiertwerden.
VorDurchführungderzweitenStudiewurdendiefünfCoachingaufgaben,
achtScaffolding-undsiebenExplorationsaufgabenvondreiFachleuten(Ab¬
solventen der Betriebswirtschaft/Schwerpunkt Volkswirtschaft) mit dem
FragebogenzurProblem-undAufgabenanalysenachHackeretal.(1998)un¬
abhängigvoneinanderanalysiert.ZweckdieserAnalysewares,zueinerEli¬
minationvonLernaufgabenzugelangen,dasichbeieinemerstenVersuch
mitGymnasiasteneinemehralssiebenstündigeDauerfürdieProgrammbe¬
arbeitungherausgestellthatte,waswirauslern-undmotivationspsychologi¬
schenwieauchversuchsorganisatorischenGründenalsproblematischbeur¬
teilten. Aufgrunddieser Aufgabenanalysewurden drei Scaffolding-und
zweiExplorationsaufgabengestrichen,dasieinhaltlicheSchwächenundzu
hoheAnforderungenandasnotwendigeWissen,denUmgangmitDynamik
bzw.einezugeringeKomplexitätundTransparenzaufwiesen.
DieUrteilederExpertenhinsichtlichdereinzelnenDimensionenderAufga¬
benanalyseerreichteneinemittlereÜbereinstimmungvonwenigstens65%
undmehr,waswesentlichzurErfüllungdesGütekriteriumsderReliabilität
derEinschätzungenbeiträgt.
Tabelle1: UrteilerübereinstimmungundEinschätzungderBedeutsamkeitder
DimensioneninderobjektivenAufgabenanalyse
Dimensionen Wider¬
spruch!.
Ziele
Kom¬
plexität
Intrans¬
parenz
Freiheits¬
grade
Dynamik erfordert.
Wissen
miltl.Urtcilcr-
Obcrcinstim-
mungJ%|
69.8 73.1) 72.0 73.1) 65.» 7S ')
mittl.
Bedeutsamkeit
derDimension
1.7 4.3 3.3 2.3 4.0 2.6
Anmerkung:N=3unabhängigeExpertenalsBeurteiler;BedeutsamkeitwurdenachRatings
zwischen 1 (unwichtig)und5(sehrwichtig)eingestuft.
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Tabelle1verdeutlicht,daßdiedreiExpertenübereinstimmenddieDimensio¬
nen„Komplexität",„Dynamik"und„Intransparenz"dervolkswirtschaftli¬
chenAufgabenstellungenalsambedeutsamstenfürdieresultierendeAufga¬
benschwierigkeiteinschätzen,währendsiedieDimensionen„Widersprüch¬
licheZiele"und„Freiheitsgrade"alswenigerrelevanterachteten,wasver¬
mutlich mitdemvorrangigenZielderWissensvermittlungimZusammen¬
hangsteht.BeizweiderwichtigenDimensionen,„Komplexität"und„In¬
transparenz",wurdeeineÜbereinstimmungvonmehrals70%erreicht,die
geringereÜbereinstimmungfürdieDimension„Dynamik"zeigtdieProble¬
matik,dieDynamikvolkswirtschaftlicherAufgabenstellungeneinzustufen.
WieimAnsatzderCognitiveApprenticeshipgefordert,warfürdieAufga¬
bengruppenderKomponentenCoaching,ScaffoldingbiszurExplorationin¬
folgedeszunehmendenAusmaßesanKomplexität(Sequenzierung)und
SelbstkontrolleimLernprozeß(Fading)aucheinzunehmenderkognitiver
Anforderungsgehalt der Lernaufgaben von „leicht" (im Coaching-Ab-
schnittüber„mittel"imScaffolding-Abschnittbis„schwer"imAbschnittEx¬
ploration)indenverschiedenenDimensionenzuerwarten.Tatsächlichaber
resultiertenfürdieverschiedenenAufgabengruppen(inCoaching,Scaffol¬
dingundExploration)nurgeringeabsoluteUnterschiede.MitanderenWor¬
ten:DieAnforderungenallerAufgabenindenverschiedenenDimensionen
desFragebogenszurAufgabenanalysevonHackeretal.(1998)wurdenauf
einerRatingskalazwischen1 (sehrwenig/sehrschwach)bis5(sehrviele/
sehrstark)beurteiltundbewegtensichdabeiaufeinemmittlerenNiveau.
Abbildung5:
MittlererkognitiverAnforderungsgehalt;GruppenzujefünfCoaching-,
fünfScaffolding-undfünfExplorationsaufgaben
wz
Exploration
Scaffolding
Coaching
IT D
Dimensionen
EinegraduelleAbstufungdesAnforderungsgehaltesimSinnederCognitive
ApprenticeshipwurdebeieinzelnenItemsindenDimensionen„Komplexi¬
tät", „Intransparenz", „Erforderliches Wissen" und „Freiheitsgrade" er¬
reicht(vgl.Tabelle2).
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Tabelle2:
MittlereItemausprägungenderItemszurObjektivenAufgabenschwierigkeit
inGruppenzuje5Coaching-,5Scaffolding-und5Explorationfragen
WZ WZ WZ K K K IT IT IT D D D EW EW EW FG FG
Explorationsaufgaben
MW 3,47 2,60 2,80 3,80 3,60 3,67 3,33 3,33 3,73 2,36 1,87 3,47 4,20 3,40 2,53 3,27 3,13
Scaffoldingaufgaben
MW 2,40 1,67 1,87 3,13 3,07 3,47 3,67 3,13 3,67 2,27 2,73 3,27 3,93 2,80 2,60 2,47 2,80
Coachingaufgaben
MW 2,80 1,87 2,27 3,33 3,27 3,33 2,13 2,13 2,13 2,87 2,73 3,33 3,33 3,27 2,87 2,00 2,07
Anmerkung:WZ...Widersprüchliche Ziele, K...Komplexität, D...Dynamik, EW...Erforderli¬
chesWissen,FG...Freiheitsgrade.
DieKomplexitätderLernaufgabenwirdhiervondenExpertenalsbesonders
bedeutsamfürdie resultierendeAufgabenschwierigkeiteingestuft.Beimitt¬
lerenAnforderungsausprägungengabesnurgeringeUnterschiedezwischen
denAufgabengruppen,wobeidieScaffoldingaufgabengeringfügig„weni¬
gerTeilfunktionenundwenigerVerknüpfungen"(Item 1,2)mitetwas„stär¬
kerverknüpftenTeilfunktionen"(Item3)aufweisenalsdieCoachingaufga¬
ben.DieExplorationsaufgabenbeinhaltenbeiallendreiKomplexitätsitems
dievergleichsweisehöchstenAnforderungen.ImFallederDimension„Dy¬
namik"wirddieSequenzierungteilweise„aufdenKopfgestellt.DiesesEr¬
gebnisberuhtvermutlich aufderProblematikderauchfürExpertenschwieri¬
genAufgabe,dieDynamikvolkswirtschaftlicherProblemstellungenange¬
messeneinzuschätzen.Beiallgemein„mittlerer"DynamikwurdendieEx¬
plorationsaufgabenals„ehergenauvorauskalkulierbar"eingeschätzt,wäh¬
rendCoaching-undScaffoldingaufgabensichalsnur„mittelmäßigvoraus¬
kalkulierbar" (Item 2) erwiesen. Hinsichtlich der Dimension„Intranspa¬
renz"istfestzustellen,daßdieScaffolding-undExplorationausfgabenaufei¬
nemdeutlichhöherenNiveaualsdieCoachingaufgabeneingestuftwurden.
Dasheißt,inihremFallegelangtendieExpertenzudemUrteil,daßbeidie¬
senAufgabenweniger„InformationenzuAusgangs-undRandbedingun¬
gen,zumLösungswegundzumangestrebtenErgebnis"(Items1,2,3)zur
Verfügungstanden.DemgegenüberentsprachdaszurLösungder verschiede¬
nenAufgabengruppennotwendige„spezifischeFachwissen"(Dimension
„ErforderlichesWissen")derangestrebtenSequenzierungderAufgabenan¬
forderungen.NachUrteilderExpertenverlangtendiedreiAufgabengrup¬
penmitgeringenUnterschiedennur„wenigbismittleresWissenüberallge¬
meineLösungsstrategien"(Item3).HinsichtlichderDimension„Freiheits¬
grade"entsprachdieBeurteilung„zweckmäßigerLösungenundLösungswe¬
ge"(Item 1, 2)beigeringenbismittlerenAusprägungenderimProgramm
vorgenommenenSequenzierung.Ähnlichesläßt sichauchfürdieDimen¬
sion„WidersprüchlicheZiele" festhalten, insoweitdieAnzahlderin den
Aufgebenallgemeinauftretenden„Ziele"vondenCoaching-überdieScaf¬
folding-zudenExplorationsaufgabenhinzunahm.Auchbezüglich„wider-
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sprüchlicherZiele"isteinevergleichbareAbstufungzuerkennen,allerdings
mitwesentlichgeringerenAusprägungen.
Zusammenfassendkannfestgestelltwerden,daßdieProblem-undAufga¬
benanalysevonHackeretal. (1998)hieralseinadäquatesVerfahrenbeur¬
teiltwerdenkann,umdieSchwierigkeitvonLernaufgabendifferenzierterzu
betrachten,alsesimAnsatzderCognitiveApprenticeshipgefordertwird.
BeihoherÜbereinstimmungdesUrteilskonntedieBedeutsamkeitder Di¬
mensionKomplexität als zentral für denAnforderungsgehalt volkswirt¬
schaftlicher Lernaufgabennachgewiesenwerden.DieimLehrprogramm
enthaltenenAufgabensind(außerdenobengenannten)Ausnahmenhinsicht¬
lichihrerKomplexitätsequenziert.
SubjektiveAufgabenanalyse
ZursubjektivenEinschätzungderAufgabenschwierigkeitwurdenindenStu¬
dien1und2zweiunterschiedlicheFragebögeneingesetzt.Derinder1.Stu¬
dieeingesetzteFragebogengenügtenichtdenTestgütekriterienunddifferen¬
ziertenuraufeinerSkalavon1 bis5. DiemittleresubjektiveAufgaben¬
schwierigkeitderScaffoldingaufgabenbetrug2.42(s=0.52),beidenExplo-
rationsfragenbetrugderMittelwert2.73(s=0.58).Einstatistischsignifikan¬
terUnterschiedzwischendiesenAufgabengruppenwurdeknappverfehlt.
DieBerechnungvonKorrelationen zwischenSchwierigkeitseinschätzun¬
genunddenScaffolding-bzw.Explorationsleistungenergabkeinesignifi¬
kantenZusammenhänge.AusSkepsisgegenüberderValiditätdiesesFrage¬
bogenswurdeinder2.StudiedieZwei-Ebenen-Intensitätsskala(ZEIS)von
Käppier&Pitrella(1988)eingesetzt.MitderZEIS-Skalaliegtbeigeringem
methodischenAufwandeinzuverlässigesInstrumenthinsichtlichderValidi¬
tätdeszuuntersuchendenKonstruktesdermentalenBeanspruchungsowie
auchbezüglichweitererGütekriterienvor.DieErgebnissediesersubjekti¬
venBeurteilungsindinderfolgendenAbbildungdargestellt:
Abbildung6: SubjektiveSchwierigkeitseinschätzunginder2.Studie
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Bezüglichderfünfals„ziemlichleicht"eingeschätztenCoachingaufgaben,
derals„kaumleichtbiskaumschwierig"eingeschätzten Scaffoldingaufga¬
benundalsderals„etwasschwierig"beurteiltenExplorationsaufgabener¬
wiesensichdiezwischendenvierUntersuchungsteilgruppenfeststellbaren
Unterschiedealsstatistischnichtsignifikant.InsgesamtlagdasNiveauder
mentalen Beanspruchungim unteren Skalenbereich, Beurteilungen wie
„schwierig"tratenkaumauf(vgl.Pfendler,1993).DieUntersuchungsteil¬
nehmerfühltensich,nachdiesenDatenzuurteilen,imallgemeinenmental
nichtüberfordert.
DiesubjektivenSchwierigkeitseinschätzungenderdreiAufgabengruppen
erwiesensichzwischenCoaching-undScaffolding-sowie zwischenCoa¬
ching-undExplorationsaufgabenalssignifikantdifferent(Wilcoxon-Text).
AuchderUnterschiedzwischenScaffolding-undExplorationsaufgabener¬
wiessichnach diesemTestaufdem5%-Niveaualssignifikant.Wirkönnen
daherschließen,daßdiementaleBeanspruchungdurchdieAufgabenstellun¬
genfürdieIndividuenallerUntersuchungsgruppenvonAufgabengruppezu
Aufgabengruppezunahm.Esläßtsichzeigen,daßdieses Resultatnichtauf
dieunterschiedlichenMethoden,sondernhauptsächlichaufdensteigenden
kognitivenAnforderungsgehaltzurückführbarist,derwesentlichdurchdie
zunehmendeKomplexitätderAufgabenbedingtwird(vgl.dieBefundeder
objektivenAufgabenanalyse).DersteigendekognitiveAnforderungsgehalt
derLernaufgaben(MerkmalsdimensionSequenzierung)korrespondiertmit
derzunehmendensubjektivenmentalenBeanspruchungderLernenden.Da
dievierUntersuchungsgruppentrotzgleichermentalerBeanspruchungauch
indenobjektivenLeistungsdatenkeinestatistischsignifikantenUnterschie¬
deaufwiesen(s.u.),kannbegründetdavonausgegangenwerden,daßdiever¬
schiedenenrealisiertenLehrstrategienwederobjektiveLeistungsunterschie¬
denochsubjektiveBeanspruchungsunterschiedebewirkthaben.Indiesem
Zusammenhangistnochzuerwähnen,daßdieobjektivenLeistungsdatenin
einemumgekehrtproportionalenZusammenhangmitdermentalenBean¬
spruchungstanden,daeinehohementaleBeanspruchungmitschlechteren
Leistungenundumgekehrtkorrelierte:AlsKorrelation dersubjektivenBean¬
spruchungmitderFehlerzahlinCoachingergabsichderWertr=.469,mit
denerzieltenPunktwerteninScaffoldingr=-.074undmitdeneninExplora¬
tionr=-.379.
4.2 ErgebnissederformativenEvaluation
InAnbetrachtderzentralenBedeutungdesbereichsspezifischenVorwissens
wieauchderLernmotivationvonSchülernundihrerEinstellungzueinem
Schulfachunterzogenwirzunächstdie
EingangsbedingungenderLernenden
einerAnalyse.DasVorwissenderUntersuchungsteilnehmerwurdeanhand
derLeistungeninder„Einstiegsaufgabe" inModeling,dieökonomisches
HintergrundwissenzurErzeugungeinesunmittelbarenVerständnissesder
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GeldpolitikderBundesbankvoraussetzt,undinder2.Studiezusätzlichmit
demWissenstestzu„DimensionenderökonomischenBildung"nachBeck
(1993)erfaßt.DerBeck'scheTestzieltaufdieFeststellungdeklarativenWis¬
sensindenBereichenMikro-undMakroökonomie.DieErgebnissedieser
MessungsindinderfolgendenTabellewiedergegeben:
Tabelle3: VorwissenundHomogenitätderUntersuchungsgruppen
1.Studie(UG=2) 2.Studie(UG=4)
Untersuchungsgruppen UG1 UG2 UG1 UG2 UG3 UG4
Einstiegsaufgabe MW31,11 29,76 14,97 14,97 22,08 12,86
EinstiegsaufgabeS 19,79 18,70 13,15 12,35 15,73 12,17
WissenstestMW[Pkt.] - - 14,29 13,86 14,41 12,65
WissenstestS - - 3,03 3,32 3,36 4,18
Anmerkung:1.Studie:UG1=ErklärungsbegründetohneScaffolding;UG2=Erklärungsbe¬
gründetmitScaffolding;2.Studie:UG1=ErklärungsbegründetmitMetakognition;UG2=Er¬
klärungsbegründetohneMetakognition;UG3=BeispielbegründetmitMetakognition;UG4=
BeispielbegründetohneMetakognition.
WährenddierelativeLeistungbeider„Einstiegsaufgabe"inder1. Studie
(Studenten)beieinemMittelwertvon30.46(s=18.93)lag,fandenwirinder
2.Studie(Gymnasiasten)einerelativeLeistungderGesamtstichprobemit
Mittelwert16.38(s=13.70).Damitwirddeutlich,daßdasAusgangsniveau
derLeistungenvonStudentenundGymnasiastenbereitsinderEinstiegsauf¬
gabesignifikantunterschiedlichwar,wasbeiderInterpretationvonVerglei¬
chenbeiderStudienzuberücksichtigenist.Dagegenerwiesensich dieUnter¬
schiedezwischendeneinzelnenUntersuchungsgruppenalsnichtsignifikant
(1.Studie:Mann-Whitney-U-Testp=.80;2.Studie:Kruskal-Wallis-Testp=
.198).Festzuhaltenistnoch,daßinder2.StudiedieGruppe„Beispielbegrün¬
det mit Metakognition" das beste Ausgangsleistungsniveau (Mittelwert
22.08; s =15.73) erzielte. BeimVergleich derbeiden „Extremgruppen"
(„BeispielbegründetmitundohneMetakognition")isteinmäßigsignifikan¬
terUnterschied(p=.052nachKruskal-Wallis-Test)feststellbar.
DieItemsdeseingesetztenTestssindRasch-skaliert,sodaßausinhaltlichen
undversuchsorganisatorischenGründenaufdieWissensteilbereicheMikro-
undMakroökonomiezugegriffenwerdenkonnte.ImVergleichzurNorm¬
stichprobe(N=670GymnasiastenallgemeinbildenderGymnasienausmeh¬
rerenBundesländern)könnenalle indenUntersuchungsgruppenerreichten
Leistungenalsdurchschnittlicheingestuftwerden.DerMittelwertderStich¬
probeder2.Studielagbei13.83Punkten(s=3.5)von26maximalerreichba¬
renPunkten.DiezwischendenUntersuchungsgruppenauftretendenLei¬
stungsunterschiedeerwiesensich allesamtals statistisch nichtsignifikant
(Kruskal-Wallis-Test:p=.462).Inder2.StudiewurdeauchderEinflußder
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verschiedenenGymnasien,ausdenendieUntersuchungsteilnehmerstamm¬
ten,alsmöglicheKovariableuntersucht.Wederfürdie„Einstiegsaufgabe"
(Kruskal-Wallis-Test:p=.149)unddenBeck'schenWissenstest(Kruskal-
Wallis-Test:p=.333)nochfürdieerfaßtenEinstellungenzuWirtschaftsthe¬
men(EWF)nachBeck(1993)(Kruskal-Wallis-Test:p=.553)konntenüber¬
zufälligeUnterschiedefestgestelltwerden.
Zusammenfassendistfestzuhalten,daß zwischenStudentenundGymnasia¬
stenhinsichtlichdesfachspezifischenVorwissenseinbedeutsamerNiveau¬
unterschiedfeststellbarwar.InbeidenEvaluationsstudientratenimVorwis¬
senallerdingskeinebedeutsamenUnterschiedezwischendenverschiede¬
nenUntersuchungsgruppenauf.
HinsichtlichderVoraussetzungeninmotivationaler Hinsichterbrachtedie
EingangsmessungfolgendeDaten:
Tabelle4: MotivationundEinstellungderUntersuchungspartner
1.Studie<UG=2) 2.Studie(UG=4)
Untersuchungsgruppen UG1 UG2 UG1 UG2 UG3 UG4
LMTMW[T-Werte] 47,91 53,26 - - - -
LMTS 9,26 10,70 - - - -
EWFMW[Pkt.] - - 3,25 3,42 3,36 3,23
EWFS - - 0,50 0,46 0,51 0,63
Anmerkung:1.Studie:UG1=ErklärungsbegründetohneScaffolding;UG2=Erklärungsbe¬
gründetmitScaffolding;2.Studie:UG1=ErklärungsbegründetmitMetakognition;UG2=Er¬
klärungsbegründetohneMetakognition;UG3=BeispielbegründetmitMetakognition;UG4=
BeispielbegründetohneMetakognition.
DieStichprobeder1.StudiewieseinenMittelwertvon50.5(s=10.22)auf,
waseinernurdurchschnittlichenLeistungsmotivationentsprach(Subskala
LI). Dieverschiedenen Untersuchungsgruppen unterschieden sich nicht
(Kruskal-Wallis-Test:p=.122)voneinander.DiedurchLMTgemesseneLei¬
stungsmotivationkorreliertnurwenigmitdenvondenUntersuchungsteil¬
nehmernimExplorationsabschnitterreichtenLeistungen(r=-.181).Inder
2.StudiewurdendiefachspezifischenEinstellungenderVersuchspersonen
erhoben,undesresultiertefürdieGesamtstichprobeeinmittlererWertvon
3.32(s=0.52),einHinweisaufeinemäßigpositiveEinstellungderLernen¬
denbezüglichökonomischerThemen,dadievonBeck(1993)berichtete
NormfürAllgemeinbildendeGymnasienbei einemMittelwertvon2.67
liegt. SignifikanteUnterschiedezwischendenUntersuchungsgruppenwa¬
renauchinbezugaufdieEinstellungennichtnachweisbar(Kruskal-Wallis-
Test:p=.574).BemerkenswerterweisebetrugdieKorrelationderEinstellun¬
genzuwirtschaftlichenFragenmitdemfachspezifischenWissenr=.293ge¬
genübereinerKorrelationvonr=.46inderNormstichprobeBecks.
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LernleistungeninCoaching
NachBearbeitungdesModelinghattendie VersuchspersonenbeimCoa¬
chingzumerstenMalkonstruktivLernaufgabenzubearbeiten,beidenenes
umdieÜbertragungdesRegelkreismodellsaufwirtschaftlicheFragestellun¬
genging.DieAufgabenstellungbestandimZuordnenausgewählterBegriffe
ineinvorbereitetesRegelkreisschema.Eshandeltesichalsoumeineüber¬
sichtliche,gutstrukturierteAufgabe,beidernachdreiaufeinanderfolgenden
falschenZuordnungendemLernendeneineindividuelleHilfestellungund
Korrekturgegebenwurde.ProAufgabewarenjeweilssiebenBegriffezuzu¬
ordnen,wasdermaximalmöglichenFehlerzahlentspricht.
Abbildung7:
MittlereFehlerinCoachingder1.Studieund2.Studie
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Anmerkung:UGBeispielsbegründet:Nl=41;UGErklärungsbegründet:N2=41
InStudie1bearbeitetenbeideUntersuchungsgruppenbiszumEndedesCoa¬
chingabschnitteseinvollkommenidentischesLernprogramm,deshalbwur¬
denkeineUnterschiedeerwartet.Insgesamtkannfestgestelltwerden,daß
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dieVersuchspersonenalleCoaching-Aufgabenmitüberdurchschnittlichem
ErfolgbearbeitetenundkaumSchwierigkeitenbeiderLösungquaAnalogie¬
bildunghatten.D.h.esgelangihnen,dasRegelkreismodellerfolgreichauf
neuevolkswirtschaftlicheSachverhaltezuübertragen.DiesubjektiveEin¬
schätzungdesNeuigkeitsgehaltesderverwendetenKonzepteergab,daßdas
Regelkreismodell(nachdenInstruktionen inModeling)dengrößtenBe-
kanntheitsgradaufwies,gefolgtvomGeldkreislauf,denAufgabenderBun¬
desbankundderGeldmengenbestimmungbishinzurBuchgeldschöpfung,
diedenUntersuchungsteilnehmernamwenigstenvertrautwar.Beikeinerab¬
hängigenVariable(Fehlerzahl,BearbeitungszeitundAnzahlderLernschrit¬
te) resultierten in Studie 1 statistisch signifikanteUnterschiedezwischen
denUntersuchungsgruppen.
InStudie2,diemitGymnasiastendurchgeführtwurde,verglichenwirzwei
verschiedenartige Lehrstrategien, eine „erklärungsbegründete" und eine
„beispielbegründete",miteinander.InsgesamterreichteauchdieZielgruppe
derGymnasiastenein überdurchschnittlichesLeistungsniveaubeimCoa¬
ching.DiemittlereFehlerzahllagbeigleicherSchrittzahlundeineretwa30
SekundenlängerenBearbeitungszeitgeradezweiZehntelhöheralsbeiden
Studenten,wobeiauchkeineUnterschiedezwischender„erklärungsbegrün¬
deten"undder„beispielbegründeten"Lehrstrategiefeststellbarwaren.So¬
miterwiesensichdieLernleistungenvonStudentenundGymnasiastenin
denCoachingaufgabenalsannäherndwertgleich,wobeinochdaraufhinzu¬
weisen ist, daßbeideLerngruppenüberdurchschnittlicheLeistungen er¬
brachten.AuchdasLernziel,AnalogieschlüsseineindeutigdefiniertenPro¬
blemstellungenkorrektzuziehen,wurdeinbeidenStudienvollständiger¬
reicht.DarüberhinauserwiesensichdiebeidenzugrundegelegtenLehrstrate¬
gienalsdurchausvergleichbarinihrerEffektivität.Dieskonnteauch schon
inderVoruntersuchungfestgestelltwerden(vgl.Seeletal., 1998).
LernleistungenbeimScaffolding
DaszweiteinnerhalbdesLehrprogramms„Wirtschaftssysteme"zulösende
AufgabenpaketbestehtausScaffolding-Aufgaben.Hierbeihandeltessich
umteilweisestrukturierteProblemstellungenmittlererKomplexität(siehe
Aufgabenanalyse),diealsoffeneFragengestelltwerdenunddementspre¬
chendschriftlichzubeantwortensind.DabeikönnenallgemeineHilfestel¬
lungenwieLexikon,DarstellungendesGeldkreislaufs,dasRegelkreissche¬
maoderauchRegelkreisbeispielegenutztwerden.
DieschriftlichgegebenenAntwortenwurdennachderAnzahlrichtigbe¬
schriebenerUrsache-Wirkungszusammenhängebewertetundandermaxi¬
malerreichbarenGesamtpunktzahlrelativiert.DerAuswertungwurdeein
Beurteilungsschemazugrundegelegt,dasinZusammenarbeitmiteinemEx¬
perten,einempromoviertenVolkswirt,erarbeitetwordenwarunddasvor
demerneutenEinsatzinder2.Studieüberarbeitetwurde.Inderfolgenden
AbbildungsinddieentsprechendenWertefürdieverschiedenenVersuchsbe¬
dingungendargestellt.
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Abbildung8:
VergleichderLeistungenin5Scaffoldingfragen
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DieweitergehendeAuswertungderLernleistungenerbrachtefolgendeWerte:
Tabelle5:
Auswertungder 5Scaffoldingfragen
1.Studie(UG-2) 2.Studie(UG=4)
Untersuchungsgruppen UG1 UG2 UG1+UG2 UG3+UG4
Leistung;MW[%] - 41,00 40,81 38,46
S - 15,00 13,76 13,19
Hilfsmittelnutzung;MW 4 RK* 1 RK* 4,46 4,75
S - - 3,13 2,94
Anmerkung:1.Studie:UG1 =ErklärungsbegründetohneScaffolding;UG2=Erklärungsbe¬
gründetmitScaffolding;2.Studie:UG1 =ErklärungsbegründetmitMetakognition;UG2=
ErklärungsbegründetohneMetakognition;UG3=BeispielbegründetmitMetakognition;UG
4=BeispielbegründetohneMetakognition.
* AnwendungderRegelkreisschemas(RK)beiBeantwortungderletztenScaffoldingfrage.
DieLeistungeninder1.Studiesindalsgeradenochdurchschnittlichzube¬
werten.AngesichtsderhohenStreuungenistfestzustellen,daßesauchVer¬
suchspersonengab,dieüberhauptkeinenPunkterreichten. Diehöchsten
LeistungentratenbeidenAufgaben1und4mit58.33%unddiegeringsten
LeistungenbeiAufgabe5mit20.0%(UG=2)auf.HinsichtlichderNut¬
zungderHilfsmittelwarfestzustellen,daßlediglichfünfLernende(vonins¬
gesamt34)dieRegelkreisdarstellungbeiderBearbeitungderletztenLern¬
aufgabeverwendeten.Dabeierwiessich derZusammenhangmitderer¬
reichtenLeistungalsstatistischsignifikant(r=.4803;p=.005).DerUnter¬
schied zwischen den Behandlungsgruppenbei dieser Lernaufgabewar
ohneSignifikanz(UG1=30.59%;UG2=20.0%)-eindeutlicherHin-
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weisaufdiegeringeLernwirksamkeitderbeimScaffoldingangebotenen
HilfestellungenundHilfsmittel.
Inder2.StudiewurdendieUntersuchungsgruppenzuzweiGruppenzusam¬
mengefaßt,daeineGegenüberstellungderUntergruppe„mitversusohne
Metakognition" erst nachDurchführungdes Metakognitionsabschnittes,
also im Explorationsabschnitt, als sinnvoll beurteilt wurde. Verglichen
mitdenErgebnisseninStudie1warfestzustellen,daßdieGymnasiastenin
Studie2etwadasgleiche(mäßige)LeistungsniveauwiedieStudentener¬
reichten:
Abbildung9:
RelativeLeistungjeLernaufgabebeimScaffolding
?UG=explanationbased(1.Studie)DUG=explanationbased(2.Studie)DUG=examplebased(2.StudiejJ
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5.Aufg.
AufdieeinzelnenAufgabenbezogen,lagdasLeistungsspektrumderVer¬
suchspersoneninStudie2zwischendemHöchstwertvon62.72%beiderer¬
sten Lernaufgabe in der Behandlungsgruppe „erklärungsbegründet" und
demMinimalwertvon23.33%inderBehandlungsgruppe„beispielbegrün¬
det"beiderdrittenLernaufgabe.BeiAufgabe5schnittendieStudentender
UntersuchungsgruppeUG=2(inStudie1)mit20.00%sogarschlechterab
alsdieGymnasiasten.EineGegenüberstellungder„erklärungs-undbeispiel¬
begründetenStrategie"ergibtbeinurgeringemVorsprungdererstgenannten
StrategiewederinderGesamtleistungnochinEinzelleistungenindenfünf
LernaufgabenstatistischbedeutsameUnterschiede.
EinenaheliegendeSchlußfolgerungausdendargestelltenErgebnissenbe¬
stehtinderAnnahme,daßGymnasiastenuntervergleichbarenLernbedin¬
gungendasgleicheLeistungsniveauwieStudentenerreichenkönnen.Be¬
ziehtmandabeidasVorwissenalsKovariateein,kannfürdieVersuchsgrup¬
pederGymasiastensogareingrößererLernzuwachsfestgestelltwerden.An¬
dererseitsdeutendieBefundedaraufhin,daßbeideLerngruppenanLei-
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stungsgrenzenstießen,diezumTeilaufeinenochnichtoptimaleProgramm¬
gestaltung,insbesonderewasdieUmsetzunginteraktiverLeistungsrückmel¬
dungenundprozeßorientierter,dasProblemlösenunterstützenderHilfestel¬
lungen,betrifftoderweitergehendauchdaraufschließenläßt,daßScaffol¬
dingwomöglichnureingeschränktineinemultimedialeLernumgebungzu
inkorporierenist. DieserProblematikgehenwirinunsererzurZeitlaufen¬
denUntersuchunggezieltaufdenGrund.
EffektivitätdermetakognitivenKomponenten
DieKonzeptionderCognitiveApprenticeshipsiehtvor,daßnachScaffol¬
dingeinkritischesNachdenkenderLernendendarüberstattfindensoll,wie
siezuvorbeimProblemlösenvorgegangensind.DiessollensieinFormder
Selbstverbalisierung(-Artikulation)undderReflexiondereigenenVorge¬
hensweisenimVergleichmitdenendesExperten(beimModeling)(wieauch
andererLernender)realisieren.WirfassenimfolgendenbeideStrategienme¬
takognitiverKontrollezusammen.Erfaßtwurdensie(nur)inder2. Studie
aufderGrundlageentsprechenderFragenimLehrprogramm.DieAntwor¬
tenwurdenprogrammseitigwortwörtlichprotokolliertunddannunterVer¬
wendungeinesvonHasselhorn(1992entwickeltenSystemsderKategorisie-
rungfürMetakognitionen,d. h. hinsichtlichderAnzahlaufgeschriebener,
unterschiedlicherGedankenzurMetakognition)ausgewertet.DieErgebnis¬
sedieserAnalysesindfürdiebeidenrelevantenUntersuchungsgruppenin
derfolgendenTabellewiedergegeben:
Tabelle6:
Metakognitionskomponenteinder2.Studie
2.Studie
Untersuchungsgruppen UG1 UG3 U-Test[p]
Metakog.ArticuiationMW 8,33 7,36 .705
S 5,80 3,49
Metakogn.ReflectionMW 2,67 2,27 .575
S 1,83 1.24
Anmerkung:2.Studie:UG1=ErklärungsbegründetmitMetakognition;UG3=Bcispielbegrün-
detmitMetakognition
Manhätteerwartenkönnen,dasdieunterschiedlichenLehrstrategienauch
einmehroderwenigerintensives Metakognitionsverhaltenauslösen,was
abernichtderFallwar.AndererseitskanndiesesErgebnisauchnichterstau¬
nen,dazwischendenLehrstrategienbisherkeineUnterschiedeauftraten.Be¬
merkenswerterweisekonntenwireinensignifikantenUnterschiedzwischen
derHäufigkeitvonAussageninArtikulationundderjenigeninReflexion
(Wilcoxon-Test:p=.001)feststellen,insoweitsich dieVersuchspersonen
mehrheitlichhäufigerzuArtikulationalszuReflexionäußerten.
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DieunsinteressierendeFragenachZusammenhängendermetakognitiven
KomponentenmitdenabschließendenLeistungenimExplorationsabschnitt
kannvorerstnursehreingeschränktbeantwortetwerden,danurleichteTen¬
denzenfestzustellenwaren.BildetmandieSummeausdenWerteninArtiku¬
lationundReflexion,ergibtsicheinebivariateKorrelationnachPearsonvon
r=.234(p=.127).Hierbeigiltaberzubeachten,daßdieMetakognitionskom-
ponentenindemLehrprogramm„Wirtschaftssysteme"zumZeitpunktvon
Studie2nochnichtoptimalumgesetztwaren.Dahererwartenwirfürdiege¬
radelaufendeEvaluationsstudieandereErgebnisse.DadieunzureichendeIn¬
teraktivitätdesvorliegendenMultimedia-ProgrammseineffektivesReflek¬
tierenüberdieeigeneAufgabenbearbeitungnurineinemengenRahmener¬
laubt,werdendieKomponentenderMetakognition,ArtikulationundRefle¬
xioninFormeinesGedankenaustauschsinkooperativenLerngruppen(im
sog.,,teach-back"-Verfahren)geprüft.
LernleistungenimProgrammteilExploration
Dieletzte innerhalbdesLehrprogrammszulösendeAufgabengruppebe¬
ziehtsichaufdieExploration.SiestelltdieAnforderung,daßdieLernenden
weitgehendselbständigundumfassendneueAufgabenhöhererKomplexität
bearbeitenundlösen.IndemLehrprogramm„Wirtschaftssysteme"wirdden
Lernendenerlaubt,eineVielzahlanHilfestellungen(z. B.Lexikon,Geld¬
kreislaufoderRegelkreisbeispiele)zubenutzen.
WiebeidenScaffolding-AufgabenwurdendieschriftlichoderunterVerwen¬
dungeinesRegelkreisschemasgegebenenAntwortennachderAnzahlkor¬
rektbeschriebenerUrsache-Wirkungszusammenhängebewertetundgegen
diemaximalerreichbareGesamtpunktzahlrelativiert.Eszeigtesich,daßdie
LeistungeninallenBehandlungsgruppenunterdemNiveauderbeidenScaf¬
foldingaufgabenerzieltenLeistungenlagen.
Abbildung10:
VergleichvonEinstiegs-und1.Explorationsaufgabe
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-Gruppenmittel1.Studie
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53
DieersteExplorationsaufgabeistinhaltlichidentischmitderzuBeginndes
Lernprogrammsgestellten Lernaufgabe(„Einstiegsaufgabe"),sodaßein
VergleichbeiderAufgabenamehestenAuskunftüberdieLerneffektivität
desProgrammsgibt.DieserVergleichanhandderrelativenLeistungenbestä¬
tigteinendeutlichenLeistungsanstieginbeidenStudien,deraufdieBearbei¬
tungdesLernprogrammszurückgeführtwerdenkann.DiePrüfungmittels
Wilcoxon-TestfürabhängigeStichprobenergabeinensignifikantenUnter¬
schiedinbeidenStudien(1.Studie:p.005;2.Studie:p.001).Inbezugauf
dieübrigenAufgabendesProgrammteilsExplorationresultiertenfolgende
Kennwerte:
Tabelle7:
Leistungeninden5Explorationsfragen
2.Studie
Untersuchungsgruppen UG1 UG3 U-Test[p]
Metakog.ArticuiationMW 8,33 7,36 .705
S 5,80 3,49
Metakogn.ReflectionMW 2,67 2,27 .575
S 1,83 1,24
Anmerkung:1.Studie:UG1=ErklärungsbegründetohneScaffolding;UG2=Erklärungsbe¬
gründetmitScaffolding;2.Studie:UG1=ErklärungsbegründetmitMetakognition;UG2=Er¬
klärungsbegründetohneMetakognition;UG3=BeispielbegründetmitMetakognition;UG4=
BeispielbegründetohneMetakognition.
Inder1.StudietratenzwischendenUntersuchungsgruppenkeinestatistisch
bedeutsamenUnterschiedebeidenExplorationsleistungeninsgesamt,wie
auchbeideneinzelnbetrachtetenfünfFragenauf.Lediglichbeiderzweiten
ExplorationsfragetrateinUnterschiedaufdem10%-Niveauzugunstender
Untersuchungsgruppe1auf.DieseErgebnisselassendenSchlußzu,daßdie
VariationderVersuchsbedingungenin ScaffoldingkeinenEinflußaufdie
LeistungenimExplorationsabschnitthatte.
DieVersuchspersonender1.StudieerreichtenetwadasgleicheLeistungsni¬
veaubeidenScaffolding-unddenExplorationaufgaben.Demgegenüberer¬
zieltendieGymnasiasten(inStudie2)einengrößerenLernzuwachs,wenn
manihregeringerenVorkenntnisseberücksichtigt.Tatsächlicherreichtedas
LeistungsniveauderGesamtstichprobederGymnasiasteneinenMittelwert
von32.55(s=11.88),wasdemLeistungsniveauderStudentenentsprach
undtrotzdemnuralsdurchschnittlichzubeurteilenwar.Möglicherweiseist
diesaufdieunzureichendeNutzungderangebotenenHilfsmittelzurückzu¬
führen,insoferndieVersuchspersonenimExplorationsabschnittnochselte¬
neralsbeimScaffoldingvondiesenGebrauchmachten.Gestütztwirddiese
AnnahmedurchdieBeobachtung,daßdiezielorientierte,kognitiveTätig-
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keitderNutzungdesNotizblocksinFormselbsteingetragenerStichpunkte
nurknappdieSignifikanzgrenze(r=.265;p=.149)verfehlte.
4.3 ErgebnissedersummativenEvaluation
DieGesamteffektivitätdesmultimedialenLehrprogramms„Wirtschaftssy¬
steme"i. S.einersummativenEvaluationwurdezunächstaufderGrundlage
einerParallelformdesWissenstestnachBeck(1993;FormB)gemessen,um
denWissensstandzumentsprechenden Zeitpunktzuermitteln. Eszeigte
sich,daßzwischenVor-undNachtesteinmittlererZuwachsvon1.4Punkten
erreichtwurde.EinLerneffektder ArbeitmitdemLehrprogrammkonnteda¬
mitfürdasdeklarativeWissennichtnachgewiesenwerden.Auchtratenkei¬
nestatistischbedeutsamenUnterschiedezwischendeneinzelnenUntersu¬
chungsgruppenauf.AufdenerstenBlickscheintdiesesErgebnisgegeneine
LerneffektivitätdesMultimedia-Programms„Wirtschaftssysteme"zuspre¬
chen,dochistdieszurelativieren,daderBeck'scheWissenstestnichtkrite¬
rienorientiertistunddahernichtunmittelbarmitdenZielsetzungendesLehr¬
programmskorrespondiert. DahersprichtdasErgebnisunseresNachtests
fürdiePersistenzundReliabilitätdesBeck'schenTests.ZurMessungpro¬
grammspezifischer Lerneffekte scheint er demgegenüber ungeeignet zu
sein. DiesesUrteil wirdauchdurchdieErgebnisseunsererNachuntersu¬
chunggestützt,diedreiMonatenachBeendigungderLernphasezurErmitt¬
lungderzeitlichenStabilitätdesWissensdurchgeführtwurde.Hierbeiwur¬
deeinausderKombinationvonItemsmittlererSchwierigkeitderFormenA
undBdes WissenstestsvonBeckentwickelterTest(FormCgenannt)ver¬
wendet.WiederlagderGesamtmittelwertnuretwa1.3Punktehöher,was
aufstabileLeistungenhinwies.Berücksichtigtmannunnoch,daßdasWis¬
sensgebietinderZwischenzeitauchimUnterrichtbehandeltwordenwar,so
kommtmannichtumhin,demBeck'schenWissenstesteineerstaunlicheSta¬
bilitätzuzuschreiben,fürdieMessungkurz-oderlangfristigerLerneffekte
isterdemgegenüberjedochnichtgeeignet.
InAnbetrachtdessenführtenwirzumZweckeeinersummativenEvaluation
derEffektivitätdesLehrprogrammsRegressionsanalysendurch,umeinent¬
sprechendestheoretischesModellmultiplerBeeinflussungsmöglichkeiten
derLeistungenimExplorationsabschnittzuprüfen.AlsunabhängigeVaria¬
blenwurdenzugrundegelegt:diePersönlichkeitsvariablenLPSUT10,SPM
(nur1.Studie),KFT3+4,LMT(2.Studie:EWS)undFKK1-4sowiedieer¬
reichtenLeistungeninderEinstiegsaufgabe,denCoachingaufgabenundin
derletztenScaffoldingaufgabe.InStudie2gabenwirdieWertederfünfScaf¬
foldingfragenwieauchdiedesWissenstestsvonBeck(1993)undderfestge¬
stelltenEPI-Werteein.DiezuprüfendeHypotheselautete,daßeinewirksa¬
meLehrmethodedieZielgröße„Explorationsleistung"vorrangigdurchzu¬
vorerfolgreicheLernleistungenundnichtdurchPersönlichkeitsvariablener¬
klärenmüßte.DieseAnnahmekonntedurchdieErgebnisseeinermultiplen
Regressionsanalyseweitgehendbestätigtwerden.
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Tabelle8:
ErgebnissedermultiplenRegressionsanalyse,Methodeschrittweise
AbhängigeVariable Welche
Studie
Unabhängige
Variable
Stand. Regrcssions-
koefTizicnt
iBetal
Korr. Bcstimmt-
heitsmall|R_korr|
Explorationgesamt 1. Studie ScaffoldingFrage8
LPS
.001
115
.387
2. Studie mittl.FehlerimCoa¬
ching
ScaffoldingFrage2
-.450
.312
.291
Frage1 1. Studie ScaffoldingFrage8
FKK
.526
.446
.161
2.Studie Vonvisscnstcsl
ScaffoldingFrage2
.446
411
.371
Frage2 1. Studie ScaffoldingFrage8
LPS
546
.438
.411
2. Studie mittl.FehlerimCoa¬
ching
-.420 .155
Frage3 1. Studie ScaffoldingFrage8 .563 .291
Frage4 1. Studie SPM
ScaffoldingFrage8
.467
.399
350
Frage5 1 Studio mittl.FehlerimCoa¬
ching
-.460 .180
2.Studie ScaffoldingFrage5
Einslicgsaufgabc
.495
-.307
199
Frage6 1. Studie - - -
2. Studie EPI/Extraversion -.311 .073
Frage7 1. Studie LPS 462 182
2. Studie mittl FehlerimCoa¬
ching
-.452 .183
DieLeistungenindenLernaufgabenderKomponenteExplorationlassen
sichgrößtenteilsdurcherfolgreichabsolvierteEtappenderCognitiveAp¬
prenticeshipwiedesCoachingoderScaffoldingvorhersagen.Inder1.Stu¬
dietretenmehrmaligEffektederIntelligenztestsLPSundSPMauf,wasdar¬
aufhinweist,daßauchdieIntelligenzeinenwennauchvergleichsweisege¬
ringenEinflußaufdieLeistungenindenExplorationsaufgabenausübt.Die¬
serEinflußwarbeidenGymnasiasteninder2.Studienichtmehrerkennbar.
InsgesamtkönnendieErgebnissedermultiplenRegressionsanalysealseine
tendenzielleStützungderAnnahmenzurEffektivitätderCognitiveApprenti¬
ceshipgewertetwerden.Derrelativ niedrige BetragdeskorrigiertenBe-
stimmheitsmaßeszeigtjedoch,daßesnochandererelevanteEinflußgrößen
aufdieLeistungeninExplorationgebenmuß,dieüberdiebishereinbezoge¬
nenVariablenhinausgehen.
5. UntersuchungskritikundKonsequenzen
ObwohldievorliegendenBefundegrundsätzlichaufeineLerneffektivität
desnachdenPrinzipienderCognitiveApprenticeshipgestaltetenMultime¬
dia-Programms„Wirtschaftssysteme"hindeuten,sindabschließendeinige
kritischePunkteanzumerken:
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1. UnsereEvaluationsdatenlassendieVermutungzu,daßdieVersuchsper¬
sonenbeiderUntersuchungsdurchgängedurchausnochüberLeistungsre¬
servenverfügten.Diesekonntensiejedochnichtvollausschöpfen,dadie
GestaltungdesLernprogrammsimBlickaufdasKonzeptderCognitive
Apprenticeship noch deutliche Schwächenaufwies. Zwarwarenbei
DurchführungderbeidenindiesemBeitraggeschildertenEvaluationsstu¬
diendieeinzelnenMethodenderCognitiveApprenticeship(modeling,
Coaching, scaffolding, metacognition und exploration) bereits in das
Lehrprogramminkorporiert, aberihreUmsetzungaufderinhaltlichen
undmethodischenEbeneließ,wiedieobjektiveAufgabenanalysezeigt,
nochzuwünschenübrig.DaherunterzogenwirdasgesamteMultimedia-
ProgrammaufderGrundlagedervorliegendenEvaluationsdateneiner
grundlegendenModifikationundRevision,indemwirz.B.eineVermitt¬
lungvonGrundlagen-undBegriffskenntnissenimModeling-Abschnitt
übermehrereSinneskanälemittelsanschaulicherModelle,Audio-und
VideosequenzenzurbesserenVeranschaulichungdesLehrstoffesanziel¬
tenebenso,wiewirunseineVerbesserungderQualitätderMetakogni-
tionskomponentendurchHerausnehmendiesesAbschnittesausdermul¬
timedialen Lernumgebungundstattdessen eine Realisierungin Form
strukturierter Gruppenarbeitversprechen(vgl. dazuauch die entspre¬
chendenSchlußfolgerungenvonCasey,1996).
2. DieVersuchspersonenarbeitetenanzweiaufeinanderfolgendenAben¬
den,alsonachabsolviertemSchultagundhäufignochzusätzlichenLehr¬
angebotenamNachmittagundleistetenfürunsereUntersuchungquasi
Überstunden.Hinzukamnoch,daßdieArbeitszeit,jenachindividuel¬
lemArbeitstempobiszu6StundenproTagbetragenkonnte.Esistanzu¬
nehmen,daßsichdieseBedingungenaufdieKonzentrations-undLei¬
stungsfähigkeitderUntersuchungspartnerauswirkten,auchwenndies
nichtausdenNachbefragungendeutlichwurde.
3. EswurdenGruppenmittelwertejeUntersuchungsgruppegebildet,beide¬
nendiemeistenKriterienrechthoheStandardabweichungenaufwiesen.
Dieinter-wieauchintraindividuellenLeistungsunterschiedefandenbis¬
langzuwenigBerücksichtigung,ihnenistindernächstenEvaluationsstu¬
diegezieltaufdenGrundzugehen.
4. DieDimension„sozio-kultureller Kontext"derCognitiveApprentice¬
shipzieltdurchdenauthentischenKontextaufeinehoheLernmotivation.
DerLehrinhaltkonntebishernurüberschlußfolgerndesDenkenaufper¬
sönlicheHandlungsfelderübertragenwerden. DieüberarbeiteteVersion
desLehrprogrammsnimmtstärkeraufdieseDimensionBezug,dieinder
EWUbevorstehendeEinführungdesEUROwirdalsmotivationsfördern-
derHandlungsrahmenundauchfürdasTransferproblemimProgramm¬
abschnitt„Exploration"genutzt.DadurchdürftenjedemLernendenper¬
sönlicheBerührungspunktezumLehrinhalteinsichtigwerden.
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